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1 . はじめ に
現在我が国の 小学校第5学年に お い て小数の乗法が指
導され て い る ｡ 小数の 乗法と は, 乗数が小数で ある乗法
の こと で ある ｡ 乗数が整数で ある乗法は, 第4学年まで
に指導され て い る｡ 児童は, 整数 の乗法の学習を通して ,
乗法 の 意味を ｢個数の い く つ 分 (累加の考え)｣と捉え
て い る｡ 小数 の乗法にお い て , 累加 の考え による意味はt
2.3個分や0.7個分の よう に 通用しな い ｡ 小数 の 乗法が可
能となるよう乗法の 意味が拡張され る｡ 児童は, 小数 の
乗法を ｢基準に する大きさ に対する割合 (割合の考え)｣
と捉える こと に なる ｡ 児童は, 意味を拡張し, 割合 の 考
え に よる意味を理解しな ければ ならず, 小数 の乗法を学
習する ことが難し い ｡
小数 の乗法の 教材開発や指導法の改善が数多くなされ
て い る｡ 小数の 乗法の 指導を改善するため に は , 教師が
持 っ て い る指導観, 教材理解, 指導法に着目する必要が
ある｡ な ぜな ら教師が教材や指導法を理解 して い な けれ
ば, 効果的な指導が で きず, 児童は十分に学習で きな い
から で ある ｡
小数 の乗法に焦点を当て た教師教育に 関する研究は比
較的我が国よりも欧米で なされ て い る｡ 例えば以下の よ
うな研究が ある｡
Gr aebe r, Tir osh, a nd Glover(1986,1989)に お い て ,
129人 の 教師に な ろうとする人に対 して , 小数 の乗法 ･
除法の 文章題にお い て演算決定だけを行う質問紙調査を
行い , 彼 らが持 つ 小数の乗法 ･ 除法 に対する ミ ス コ ン セ
プ シ ョ ン を明らか に し て い る｡ 文章題に お ける演算決定
に お い て ｢乗法の結果は被乗数よりもい っ も大きくなる｣
や ｢除法の 結果は被除数よりも い っ も小さくな る｣ と い
う ミ ス コ ン セ プ シ ョ ン の影響が見られた｡ 彼ら の研究は,
文章題の 解決に おける演算決定に影響を及ぼすミ ス コ ン
セ プ シ ョ ン に焦点を当て て い る｡
Ha rela nd Behr(1995) にお い て , 23人の 教師に な ろ
う とする人に対 して , イ ン タ ビ ュ ー 調査を行い , 小数 の
乗法 ･ 除法 の文章題の 解決方法を明らか に し て い る｡ そ
の 解決は4 つ に分類された , す なわ ち(1) 自由に比や比
例を使 っ て解決する, (2) 簡単な比や比例関係を使 っ て
解決する (3)四則の 中か ら1 つ 選 ん で計算 し, そ の結
果を見積りと比 べ て解決する , (4) 文中の 言葉に着目し
て 解決する, で あ る｡ 彼らの 研究は, 文章題の解決方法
に焦点を当て て い る｡
Ball(1990) に お い て , 19人 の 教師に な ろうとす る人
に対して , イ ン タ ビ ュ ー 調査を行い , 除法 の理解 (すな
わ ち分数の除法, 0 で わ る除法, 1次方程式の解法) を
明らか に し て い る｡ 彼らは, 計算は で きるが, 基本的な
原理や意味を十分に 理解して い な い ｡ 彼 ら の研究は, 除
法の 理解に焦点を当て て い る｡
こ れ らの研究は, 教師 になろうとする人の小数の乗法 ･
除法 の理解に焦点を当て て い る｡ 教師 に なろうとする人
が ど の よ う に小数の 乗法を指導す るか ば十分明らか で は
な い ｡ 教師に なろうとする人が , 小数 の乗法を どの よう
に理解し て い るかとと も に , ど の よう に指導するかも重
要で ある｡ 本稿 の 目的は, 指導的側面に焦点を当て て ,
教員養成課程学生が小数の 乗法をど の よ う に 理解 して い
る の か を明らか に する こ ととする｡
小数の 乗法に 関する指導内容は様々 で ある｡ 本稿 で は,
演算決定, 意味理解, 計算 の仕方ゐ3 つ を取り上 げる こ
ととす､る｡
こ れ ら3 つ は, い ずれ も小数の乗法に お ける
主要な指導内容で あ る｡ 小数 の乗法に おける演算決定と
は, 小数 の乗法の 文章題に お い て結果を求めるため に適
切な演算と して加減乗除の中か ら乗法を選ぶ こ とで ある｡
小数 の乗法に お ける意味理解とは, 累加 の考え に よ る意
味が小数の乗法に は通用せず, 新し い意味とし て割合の
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考えに よる意味を理解する こと で ある｡ 小数 の乗法に お
ける計算の仕方とは, 単に筆算を理解すること で はなく ,
既習 で ある整数の乗法に帰着させ て 計算の仕方を作り出
す こと で ある｡
2 . 方法
2.1 被験者
被験者は, 教員養成学部学校教員養成課程に お い て算
数科教育法を履修 して い る学生63人で ある｡ 被験者は概
ね第2学年で ある｡ 内訳は, 男子18人, 女子45人で ある｡
被験者は , 既 に調査前 に小数の乗法の教材研究に 関する
講義を受けて い るo
2.2 調査問題
調査問題は, (1) 算数に対する指導観, (2) 小数の乗
法阜こおける演算決定, (3) 小数の乗法に おける意味理解,
(4) 小数の 乗法に おける計算の仕方, の 4 つ の部分か ら
構成される ｡
(1) 算数に対する指導観
児童に対して 算数を指導するとき, どの ような ことを
ね ら い としますか ｡ ( )の 中に 一 番重視 した い もの に
○, 2番目に重視した い もの に △ を っ け て くださ い ｡
( ) 筆算の よう な計算が よく で きるよう に した い ｡
( ) 指導内容が よく分か るよう に した い ｡
( ) 数学的な見方や考え方がで きるよう に した い ｡
( ) 数学的な関心 ･ 意欲 ･ 態度を高めた い ｡
(2) 小数の 乗法の 演算決定
｢1m の 重さが1.2kgの 鉄 の ぼうが あります｡ 0.8m で は
kgで すか ｡｣ と い う文章題 に対し て , あ る児童 は, ｢1.2
÷0.8｣ と立式しま した｡ そ の 理由を聞く と ｢こ の文章
題の 答え は小さくなり , 除法 の結果は い っ も小さくなる
か ら, 除法で ある｣ と答え ました｡
こ の 児童に 対して どの よう な指導をすればよ い で すか｡
(3) 小数の乗法の意味理解
｢1 kgの 値段が60円の大豆を2.3kg買 いま した｡ 代金は
何円で すか ｡｣ と い う文章題 に対し て , 答 えを求める式
は ｢60×2.3｣ と なりますo A - C君がそれ ぞれ こ の式
の意味を説明しました｡ こ の 式の 意味と し て い えるも の
に は○, い え な い もの に は × を ( )に つ け, 3人 の児
童に対して , 次 に どの ような指導をした らよ い かを 〔 〕
中に書い てくださ い ｡
[A君の説明] 5 × 3 は5+ 5 +5 で 求められ
.
るか ら5
× 3 は5 を3回たすと い う意味で す｡ だ か ら60 を2.3回
たすと い う こと です ｡
[B君の 説明] 0.1kgの 値段 は6 円で す｡ 2.3kgは0.1k宮
の23倍だか ら, 2.3kgの0.1kgの23倍で す｡ 60 を10でわ っ
て23 をか けるとい う ことです｡
1 kgの 値段 60円
0.1kgの値段 : 6円 (0.1 kgの 値段 は1 kg値段を10
で わ っ たもの)
2.3kgの値段 : 6 ×23円 (2.3kgの 値段 は0.1kg値段の
23倍)
[C君の 説明] か け算は, も と に する大きさを1 と した
ときそ の 割合に あたる大きさ を求めると い う こと で す｡
だ か ら60 を 1と したとき , 2.3に あ たる大きさを求める
と い う こ とで す｡
o 60 120匝亘亘司180 ( 円)
0 1 2 2.3 3 (kg)
(4) 小数の 乗法にお ける計算の 仕方
｢180×2.5｣ の 計算の仕方に つ い て , 児童か ら以下の
よう な4 つ の考えが 出されました｡ こ れ らの 計算の仕方




















被験者は, (1) 技能, (2) 知識･ 理解, (3) 数学的な
考え方, (4) 関}L､ ･ 態度 の 4 つ に 関して , 算数を指導す
るとき第1 のね らい と第2 のね らい をそれぞれ選択した｡
そ の 結果をまと めたものが表-1で ある｡
表 - 1 算数に対する指導観
由点 第1のね ら い 第2 の ねら い
技 能 0% (0人) 14% (9人)
知識 . 理解 14 %(9人) 8 %(5人)
数学的な考え方 30% (19人) 45 %(28人)
関)L､ . 態度 56■% (35人) 33 %(21人)
算数を指導するとき第1 の ね ら い は, 関心 ･ 態度 で あ
り, 次 い で数学的な考え方が多い ｡ 一 方技能や知識 ･ 理
解は少な い ｡ 第2 の ね ら い で も ほ ぼ同様で あり , 順位が
算数に対する関心 ･ 態度と数学的な考え方とで 入れ替る｡
被験者は算数を指導するとき , 技能や知識 ･ 理解 よ りも




小数の乗法に おける演算決定に対する反応は4 つ に分
類された｡ すなわ ち(1) 演算決定の誤りを示す, (2) 除
法の 結果は被除数よりもい っ も小さくなるわ け で はな い
こ とを示す, (3) 演算決定の 方法を示す, (4)そ の 文章
題にお い て 結果を求める方法を示す, で あ る ｡ そ の 結果
をまとめた もの が表-2で ある｡
被験者 は複数の 説明を示して い る場合がある ｡ 表中の
人数は延 べ 人数で , 百分率は被験者の総数で ある63人で
わり100 をかけたもの で ある｡ 表中の ｢そ の他｣ は, 題
意と無関係なもの や解釈で きなか っ たもの で ある｡ ｢ 無
答｣ は説明が な い も の で あ る｡ 表-2以下で そ の 他と無
答は同様な意味で ある｡
表 - 2 小数の乗法における演算決定
反 応 延 べ 人数
(1) 演算決定の 誤りを示す 10% (6人)
(2) 結果が小さくな らな い こ とを示す 49% (31人)




割合 の 考え に よ る意味 13 %(8人)
B
. 半分を手がかり に す る 8 %(5人)
C
. 整数 に置き換える 5% (3人)
D
. 言葉 に着目する 2 %(1人)
(4) 結果を求める方法 21 %(1■3人)
A
.
0.1m 分右使う方法 14% (9人)
B
. 比 を使う方法 6 %(4人)
(5)そ の他 5 %(3人)
(6) 無答 16 %(10人)
(1) 演算決定の 誤りを示す
質問中の 児童は除法を選択して い る｡ こ の 説明は, 直
接除法の 意味を示す こと で , 除法が誤り で ある ことを示
す｡
で も, 1.2÷ 0.8 を賓際に計算し てみ ると答え が大きくな
る こ と に気付カゝ せ, #Ijり算の 意味 ``1.2 を0.8でgIJる と い
う こと " を教え なお し, 除法 で ばと けな い こ と に 気付カゝ
せ る｡
(2) 結果が小さくならない こ とを示す
質問中の児童が示 した演算決定の 根拠 は, ｢除法の 結
果は被除数より もい っ も小さくなる｣ で ある｡ こ の説明
は , 1.2÷ 0.8 を計算する こ と に よ っ て こ の 命題が成り立
たな い こ とを示す｡ 演算決定の根拠が誤りで あるため ,
演算決定自体も誤りとな る｡
実際 にJ.2÷ 0.8 を計算L/ て み るよ う に言うo
計算した結果, 常 に除法の結果が小 さく なる と い うわ け
で ばな い と い う こ とを, 子 どもが費解するよ うに 言うo
そ し て, こ の 問題をもう1度考えるよ う に言うo
(3) 演算決定の 方法を示す
A . 割合 の考え による意味を示す
こ の 説明は, 割合 の考え に よる意味に基づく方法を示
す｡
除法に お い て 割る数字 (もの) と割られる数字 ( もの)








こ の説明は , 半分(0.5m)を手が かり に する方法を示
す｡ 0.5m は1m の 半分 で あるか ら, 重 さ も1.2kgの半分
に な る｡ そ の式 は1.2÷ 2-1.2×1/2- 1.2×0.5 と なる｡ こ
の こ とか ら類推して0.8m の 場合も1.2× 0.8 と なる｡
① ｢こ の文章題の答え ば小さくなる｣ ことを肯定する
② ｢~除法の潜男が い っ も小 さ( なる｣ カゝ I-1.2÷ 0.8J を
する こ と で考える
1.2÷0.8=1,5
③0.8m ばイ メ ー ジ1 m の半分の0.5m で考えるo lm - 1.2




鍾)で ばO.8m で ば どうだろう ?
C. 数値を整数に置き換える
こ の説明は, 文章題中の 数値を整数に置き換え, 整数
の 奏法の文章題とし て 演算決定し, そ の式 の数値を再び
小数に置き換える方法を示す｡
『もL, , 1 ml.2kgの顔 の ぼうが 2 m あ っ た ら I1.2x2J
と する こ とを児童 に き い て藤諾するo だ か ら0.8m の と
き も ｢1.2x O.8｣ と_正式 するo』 美贋に ば, 児童と い っ
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し ょ に や っ て, い っ し ょ に考え る｡ そ の 中 で, 児童が行
きづ ま っ た とき に , 上 の ような ことばをか ける｡
D
.
｢- 分｣ の ような言葉に着目する
こ の 説明は, ト一 分｣ の よう な文章題中の言葉 に着目
する方法を示す｡
1 実際に 計算L, て み るo
わ り算し て も答えが大 き(なる時もあ るん だよ! ∫
今回がそうな の ｡ だ か らそ の考え方で式をた て る の 止め
よう ｡ と い い , 問題を い い かえさせる｡
｢1 m の暑 さが1.2kgの鉄 の ぼうが あり ますo そ の 0･8m
分ばkgで すb)oJ
こ れ っ て 1 つ 50何 のあ め の 4 つ 分ば いくら ?｣ っ て い う
の と同じだか ら, カゝけ算 に なる の ですブナ
(4) 結果を求める方法を示す
結果を求める方法は ｢× (小数)｣と演算決定する以
外に もある｡ しか し こ の 説明は, 演算決定の指導と して
は適切で はな い ｡ なぜ なら議論の 中心 は, × (小数)あ
る い は ÷ (小数)とい う式をど の よう に立 て るかと いう
ことだか ら で ある｡ 結果を求める方法 は, 演算決定とは
別の事柄で ある｡
A. 0.1m 分を求める方法
こ の説明は0.1m 分を求める方法を示す｡ 1 m の 重さが
1.2kgで あるか ら, 10等分すれば , 0.1m 分 の重さが求め
られる ｡ 0.1m 分 の 重さか ら, 0.8m 分 の重さが求め られ
る｡
まず計算 してみ ると, 答え ば1.5Zこ な るo
lm で1.2kgな の で0.8m でl.5kgで ばお力ゝL, い こ と に きづ
かせ るo 0.1m あ たり の 重さを求めさせるo
1.2XI O= 0.12
0.8 ば0.1 が 8つ ある の で
0.12X 8= 0.96
B. 比を使う方法
こ の説明は, 比 を使う方法を示す｡ 小数の乗法の文章
題は, 比を使 っ て も解決で きる｡ なお比は小数の乗法の
後に指導される｡
☆0.8m ば1 m よ りも磨 い の で重さも小さ くなる と い う こ
の 子 の考え ばわカ)る の だが, な ぜ1.2kg でgTjる の か理由
をきき, 1.2 ÷ 0.8 を実際に け い さん (原文マ マ) し て も
ら い間違 っ て い る こ とを讃明L, 此 の式を使用するこ と
を措導する｡
1 :1.2- 0.8: x
x - 0.96
3.3 小数の乗法に お ける意味理解
被験者は, (1) 累加の 考え に よる意味, (2) 計算の 仕
方に よる意晩 (3) 割合の 考え に よる意味が , 小数 の乗
法に も ｢あて はまる｣ ある い は ｢あ て はまらな い｣ か判
断した｡ そ の結果をま とめたも の が表-3で ある｡
表 - 3 小数の 乗法にお ける意味理解
意 味 あて はまる あてはまらない 無 答
(1) 累加の考え. 40 %(25人) 48 %(30人) 12 %(8人)
(2) 計算の仕方 75 %(47人) 13% (8人) 12 %(8人)
(3) 割合の考え 83%(52人) 5 %(3人) 12% (8人)
3.3.1 累加 の考えによる意味
累加の 考え に よる意味に つ い て , 被験者の説明は, (1)
累加の 考え に よ る意味は誤りで ある , (2) 解釈の仕方を
変える, (3)そ の他, (4) 無答の 4 つ に分類された｡ 累加
の 考え に よる意味が そ の まま小数の乗法に も ｢あ て はま
る｣ と説明した被験者はい なか っ た｡ そ の結果をまとめ
たもの が表-4で あ る｡
表 - 4 累加の 考えによる意味
反 応 人 数
(1) 意味はあ て はま らな い 60% (38人)
(2) 解釈の 仕方を変える 10 %(6人)
(3)そ の 他 11 %.(7人)
(4)無答 19 %(12人)
(1) 意味はあてはま らない
こ の説明は, 累加 の 考え に よる意味は小数の乗法の 意
味とし て ｢あ て はま らな い｣ とするも の で ある｡
(×) 2.3回と い う考え方ばおか L, い の で , そ れ を措膚
する
ro.1回 っ て どう い う こ と?Jrジ ャ ン ケ ン を0.3回する っ
て どれだ けする ことな の ? ｣
と い うふ う に ｡
(2) 解釈の仕方を変える
こ の説明は, 累加の 考え に よる意味はそ の まま小数の
乗法には ｢あ て はまらな い｣が , 解釈を変える こと によ っ
て ｢ あて はまる｣ とするも の で ある｡ 以下 の説明は, 60
を0.3回たせ な い こ と を認め なが らも, 6円を3回たす
と解釈し, 60+60+6 + 6 + 6 として い る｡ 被験者は,
累加 の考え に よる意味が そ の まま小数の乗法に ｢あ て は
まる｣ と して い るわ け で はな い ｡
(0)60X2.3_-60X(2+0.3)
= 60X2+60x O.3
60円を0,3回足 す, と い う の ば質実 に ば で きな い o 6円
を3回足す, と い う こ と
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60 を2回, 6P]を 3回た す
3.3.2 計算 の 仕方による意味
計算の 仕方に よる意味は, 小数 の乗法の 意味を示した
もの で はな い ｡ な ぜ なら計算の 仕方に よ っ て , ｢× (小
数)｣とい う式を立て る こと ばで き な い か ら で ある ｡ 計
算の 仕方に よる意味に つ い て , 被験者の説明は, (1) 計
算の 仕方に よる意味はあ て はま らな い , (2) 計算の仕方
による意味はあ て はまる, (3) 指導的視点を示す, (4)そ
の 他, (5) 無答の 5 つ に分類され た｡ そ の結果を まとめ
たもの が表-5で ある ｡
表 - 5 計算の 仕方による意味
反 応 延 べ人数
(1)意味はあ て はま らな い 29 %(18人)
(2)意味はあ て はま る 17% (11人)
(3) 指導的視点 10 %(6人)
A . 別の 方法 5% (3人)
B . 61円の 場合 3% (2人)
C
. 計算間違え 2% (1人)
(4)その他 0% (0人)
(5) 無答 51% (32人)
(1)意味はあて はまらない
こ の 説明は, 計算 の仕方に よる意味が小数の乗法の意
味として ｢あ て はまらな い｣ ことを示す｡
(×) それな ら式ば, 60÷10-6･ ･ ･①, 6X23-138- ② と
い う式 に なるo 式 ば本来自分の考え方を表すものだカ)ら,
い く ら①, ②と, r60X 2.3J の 答え が等しく て も, 式 と
し て考え方と - 激 しな い
(2)意味はあてはまる
こ の説明は, 計算 の仕方に よる意味が小数の 乗法の意
味と して ｢あて はまる｣ の で はなく, 結果の 求め方自体
が正しい こ とを示す｡ な お11人中2人の 被験者が , 計算
の 仕方に よ る意味がそ の ま ま小数の 乗法の 意味と し て
｢あ て はまる｣ と して い る｡
(○)1 kgと2.3kgの兵適する最小単位の0.1kgとし て考
える の ばわか りやす( て い い と眉うo
(3) 指導的視点を示す
こ の説明は , 質問中の 児童の解決を ｢あて はまる｣ と
し て認めた上で , 指導的視点を示す｡
A
. 別 の方法を尋ねる
こ の説明は, 0.1kg分を求める方法以外に も, 60×(2.3
×10)÷10の ような23kg分を求める方法を尋ね る｡
(○)1 kgを0.1 kgに L, た らわかり に ( くないか ?
それより2.3kgを23kgに L て や っ て




み て ほ し い
B . 1 m の値段が61円で ある場合を尋ね る





こ の 説明は, 計算間違 い に つ い て 注意を促す｡
(○) 計算まちが い をL, 在 い よ う に気を つ け させ るo
3.3.3 割合 の 考え による意味
割合の考え による意味に つ い て , 被験者の説明は, (1)割
合の考え に よる意味はあ て はまる , (2) 割合の 考え に よ
る意味はあ て はまらな い , (3)指導的視点を示す, (4)そ
の 他, (5) 無答の 4 つ に分類され た｡ そ の結果を まとめ
たもの が表 -6 で ある｡
表 - 6 割合の考えによる意味
反 応 人 数
(1) 意味はあ て はま る 14% (9人)
(2) 意味はあ て はま らな い ･3% (2人)
(3) 指導的視点 14% (9人)
A. 別 の方法 12 %(8人)
B . 比 を使う 2% (1人)
(4)その 他 2% (1人)
(5)無答 67% (42人)
(1)意味はあてはまる
こ の説明は, 割合 の考え に よる意味は小数の 乗法の 意
味と して ｢あて はまる｣ ことを示す｡
(○) そうだね｡ そ の考え方 ば い い と思うよ｡
(2)意味はあて はまらない
こ の説明は, 割合 の 考え に よる意味は小数の 乗法の意
味とし て ｢あ て はま らな い｣ ことを示す｡
(×) か け算の説HAo 大豆蕃便 っ て説明し て もら いた いo
(3) 指導的視点を示す
こ の説明は , 質問中の児童の解決を ｢あて はまる｣ と
認めた上で , さ ら に指導的視点を示す｡
A. 別 の方法を尋ねる
こ の説明は, 割合 の考え に よる意味以外の方法を尋ね
る｡
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(○) 他に どん な考え方があるか考える時間を与え る.
B. 比 による解決を示す
こ の説明は, イ × (小数)｣ 以外に も比に よる解決を求
め る もの で あ る ｡ 比 の 式 は, 1:2.3=60:Ⅹあ る い は1:60=
2.3:Ⅹと な る｡
(○)此に つ い て の考え方 に つ い て指導するo
3.3 小数の乗法にお ける計算の 仕方
小数の乗法に お ける計算の仕方に つ い て , 被験者の説
明は, (1) 個々 の計算の仕方に 関する特徴を示す, (2)
計算の仕方全体 に 向け られ た観点を示す , (3) 整数の乗
法に帰着させ て い る こ とを示す, (4)そ の他, (5) 無答の
5 つ に 分類され た ｡ そ の結果をま とめた もの が表-7で
あ る｡
表 - 7 小数の乗法における計算の 仕方
反 応 延 べ 人数
(1) 個々 め計算の仕方 に関する特徴 19% (12人)
(2) 計算の 仕方全体に 向けら
■
れ た観点 22 %(14人)
(3) 整数の 乗法に帰着させ る 29% (18人)
(4)その 他 2% (1人)
(5) 無答 41% (26人)
(1) 個々 の 計算の仕方に関する特徴を示す
こ の説明は, 質問中A - D の計算の仕方に つ い て , 個 々
の計算の 仕方に関する特徴を示す｡ 以下の説明は, 計算
の仕方 A は被乗数と乗数 に10 をか けて い る, 計算 の 仕方
C は被乗数を10で わり乗数に10 をかけ て い る, 計算の 仕
方B と計算の 仕方D は乗数の み に10ある い は2 をか けて
そ の結果を10 あるい は2 で わ っ て い ると いう ことを示す｡
4,^の 子 どもた ちば それ ぞれ , 計算 をする に あ た っ て
I12.5J と いう小数の数が廉 で , 何 とか分か りやすい整数
に置 き顔え て計算で きな いカユ と考え た の だと思 い ます.
r2.5｣ に ｢1 0｣ やr2_j をか け, 分力
) り やす い整数 に
した の ば良 い けど, そ の 顔ば どうした の れ と いうと こ
ろが重要 で すo A君 ば IT2.5J に申けた /10J を r180J
に ぁか け, そ の分 で て きた答え を100でわ っ て い ますo
C君ば r2.5J に か けた rlOJ を r180J でわ っ て い ますo
B君, D君 は r2,5J に カゝけ た数字が違うだjナで , 考 え
方ば同 じで す｡
こ れ ら の計算の 仕方に つ い て話 し合う時ば, 一 つ の 数字
に何か細= をL, た時, 他 をどうするかと い う観点で月て
い っ た ら良 いと思 い ます｡
(2) 計算の仕方全体に向けられた観点を示す
こ の説明は, 個 々 の計算の仕方を検討する視点を示す｡
具体的に計算の仕方を検討する視点に は, 理解しやすさ ,
計算 の しやすさ (速さ, 簡単さ), 応用しやすさ などが
あげられる｡ ま た計算の仕方を作り出した理 由を尋ねる
も の もある｡
分かりやすさ , 計算 の しやすさ , 応用しやすさ
どう して , それ ぞれ の数字に , 答え たよう な数字をか け
たの かを , 説明し て もらう｡
(3) 整数の乗法に帰着させて い る こ とを示す
小数の乗法にお ける計算の仕方の指導で重要なことは,
既知の 事柄で ある整数の乗法に 帰着させ て未知の事柄で
ある小数の乗法にお ける計算の仕方を作り 出して いく こ
と で ある｡ こ の説明は, 計算 の 仕方全体に見られる特徴
と して , 小数 の乗法に帰着させる ことを示す｡
全 て の児童が , 2.5 とい う小数の あ っ か い方 に つ い て考
え て い るo
ど の よう に知 っ て い る整数に するか に つ い て話 し合う
4 . 議論
4.1 小数の 乗法にお ける演算決定
質問中の児童に対 し て必要な指導は, (1) 除法が誤り
で ある こ とを示す, (2) 正しい 演算決定が で きるよう に
小数の乗法に関する演算決定の方法を示す, の 2 つ で あ
る｡ (1)の 児童が演算決定した除法が誤りで ある ことを
示すに は, (ト1) 小数の 除法 の意味自体を示す場合と
(ト2) 演算決定の根拠で あ る ｢除法の 結果はい っ も被除
数の結果よりも小さくなる｣ と い う こと の反例を示す場
合の 2 つ が ある｡
調査結果で は, ｢除法の結果はい っ も被除数の 結果よ
りも小さくなる｣ こと の反例を示すため に実際の計算を
求める もの が多い ｡ 次 に正し い 演算決定が で きるよう に
小数の 乗法に関する演算決定の方法を示すもの が多い .
こ れ に は, 割合 に よる乗法の意味を示す以外に も, 半分
(0.5m)を手がか り に する, 数値を整数に 置き換える,
｢- 分｣ の よ うな言葉に 着目するよ うな方法が示され て
い る｡ 以上 の ような こ とか ら, 被験者は , 小数の 乗法に
おける演算決定に 関して 概ね適切な指導を行う ことが で
きる可能性がある｡
被験者の 中に は 卜 (4) 結果を求める方法を示したも の
が い る｡ こ の こ と は, 質問中の児童に対し て適切な指導
で はな い ｡ な ぜな ら議論の 中心は, × (小数)ある い は
÷ (小数)とい う式を どの よう に立 て るかと い う こと で
あり, 結果を求める方法は別の 事柄だから で ある｡
4人 の被験者は比を使う方法を示した｡ 小数 の乗法の
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文章題は, ｢× (小数)｣と演算決定しなくとも, 比を使 っ
て結果を求める ことが で き る｡ 比は小数の乗法の後に 指
導される内容で あると いう意味で , 比 を使 っ た方法は小数
の 乗法の指導と して 適切で はな い ｡ しか しながら Ⅲarel
a nd Bebr(1995)にお い て も, 教師に なろうとする人は ,
小数 の乗法の文章題に お い て 比を用い て解決する ことが
示され て い る｡
4.2 小数の 乗法にお ける意味理解
小数の乗法に おける意味理解と して 望ま し い の は, 累
加 の 考え に よる意味と計算の仕方に よる意味は ｢ あて は
ま らな い｣, 割合の 考え に よる意味は ｢あて はまる｣ で
ある｡ 以下 で は, 被験者が それぞれ意味を どの よう に捉
え て い る の かを示す ｡
･ 累加 の考えによる意味
｢あて はま る｣ と ｢あ て はまらな い｣ の 二者択 一 に よ
る判断で は, 48%の 被験者が累加の考え に よ る意味は小
数の乗法の意味と して ｢あ て はまらな い｣ とし て い る ｡
40 %の被験者が ｢あて はまる｣ とし て い る｡ 一 方説明を
求める場合に なると, 60 %の被験者が ｢あて はまらな い｣
とし て い る｡ 10 %の被験者が , 解釈の 仕方を変える こと
に よ っ て ｢あ て はまる｣ と して い る｡ こ の被験者は, 解
釈を変え て い る の で , そ の まま累加の 考え に よる意味が
｢あて はまる｣ わ け で はな い ｡ 従 っ て 多く の被験者は,
累加の 考え に よる意味は小数の乗法の 意味とし て ｢あ て
はま らな い｣ とし て い る｡
･ 計算の 仕方による意味
｢あて はまる｣, ｢あ て はまらな い｣ の 二者択 一 に よ る
判断で は, 13 %の被験者は計算の 仕方に よる意味が小数
の 乗法の 意味とし て ｢あ て はまらな い｣ として い る｡ 75
% の 被験者が ｢あて はまる｣ と して い る｡ 一 方説明を求
め る場合に なると, 29 %の被験者が ｢ あて はま らな い｣
と し て い る ｡ 17 %の 被験者が , ｢ あて はま る｣ と し て い
る｡ 51 %の被験者 は無答で ある｡ 無答が多い理 由とし て ,
被験者は計算の仕方に よる意味が ｢あて はま る｣ とし て
い るの で , さ ら に別 の説明を加え に くか っ た と推測され
る ｡ 多くの 被験者は, 計算 の仕方に よ る意味が小数の乗
法の 意味として ｢あ て はまる｣ と して い る｡ 被験者は,
小数の 乗法にお ける ｢意味｣ と ｢計算の 仕方｣ の 2 つ を
十分に区別で き て い な い と言える｡
･ 割合の 考え による意味
｢あて はまる｣, ｢あ て はまらな い｣ の 二者択 一 に よ る
判断で は, 83 %の被験者が割合の 考え に よる意味は小数
の 乗法の 意味とし て ｢あ て はまる｣ と して い る｡ 5% の
被験者が ｢あて はまらな い｣ と して い る｡ 一 方説明を求
め る場合に なると, 14 %の被験者が ｢あて はま る｣ とし
て い る｡ 3 %の 被験者が ｢あて はま らな い｣ とし て い る｡
67%の 被験者は無答で あ っ た｡ 無答が多い理由とし て ,
被験者は割合の 考え に よる意味が ｢あ て はま る｣ とし て
い る の で , さ ら に別 の説明を加え に くか っ た と推測され
る ｡ 多くの 被験者は, 割合 の考え に よ る意味は小数の乗
法の意味と して ｢あ て はまる｣ と して い る｡
4.3 小数の 乗法にお ける計算の 仕方
22% の被験者 は, 小数 の乗法に お ける計算の仕方を話
し合う観点を示すことが で きた｡ 17 %の 被験者が小数の
乗法にお ける個々 の 計算の 仕方に 関する特徴を示した｡
29%の 被験者が, 整数の 乗法に帰着させ て い る こ とを示
した ｡ 41 %の被験者 は無答で あ っ た｡
質問の 主旨に沿 っ て 計算の 仕方を話 し合う観点を示す
ことが で きた被験者は , 全体 の22% に すぎなか っ た｡ こ
の こ とか ら多く の被験者 は, 計算 の仕方を話し合うとき
に適切な観点を示すことが で きず, 話し合い活動を十分
有意義に 展開さ せ る ことが難し い と言える｡ 被験者は,
計算 の仕方を話し合うとき の 観点を知る必要が ある｡
小数 の奏法にお ける計算の 仕方にお い て整数の 乗法に
帰着させると い う考え方は重要で ある｡ そ の こ とを説明
した被験者は, 全体 で29 %で あり, お よそ3割で あ っ た｡
従 っ て , そ れ らの 被験者は, 整数 の 乗法に帰着させ ると
い う考え方が重要で あ る こ とを理解 して い ると言える ｡
4.4 算数に対する指導観の影響
16人の被験者は, 小数の 乗法の意味理解に お い て , 累
加 の考え に よ る意味は ｢あ て はまる｣ と判断しながら ,
説明 になると ｢あて はま らな い｣ と い う説明をし て い る｡
同様 に11人の被験者 はl 計算 の仕方に よる意味は ｢あて
はま る｣ と判断しなが ら, 説明 に な■ると ｢あ て はまら年
い｣ と い う説明を して い る ｡
こ の こ とが生じた理由と して , 被験者の 持 つ 算数に対
する指導観の影響が推測され る｡
被験者は, 考 え方や主体性を重視するため , 児童が示
した考え方や解決を尊重する ｡ 被験者は , 児童が示した
解決がたとえ題意に即して い なくとも正しければ認める｡
しか しなが ら児童が示 した解決は題意に 即して い な い の
で , 被験者は児童の解決を 一 旦認めた上で , 指導とし て
誤り を正 し て い く｡
累加 の考え に よる意味に つ い て上記の 被験者16人の う
ち, 第 1 と第2 の ね ら い と し て ｢数学的な考え方｣ と
｢関心 ･ 態度｣ を組で選ん だ被験者は10人で63%で あ る｡
同様 に計算の仕方に よ る意味に つ い て上記の 11人の うち,
第 1 と第2 の ねら いとし て ｢数学的な考え方｣ と ｢関JL､ ･
態度｣ を組で選ん だ被験者 は7人で64%で あ る｡ な お被
験者全体 (63人)で , 第 1 と第2 の ね ら い と し て ｢数学
的な考え方｣ と ｢関心 ･ 態度｣ を組で選ん だ被験者は27
人 で 43%で あ る｡ こ れ ら の 被験者 は, 算数 に対する指
導観と し て , 技能や知識 ･ 理解 よ りも考え方や関心 ･ 態
度を伸ばした い と考え て い る｡ 例えば以下の ような説明
が見られ た｡
･ 累加 の考えによる意味
(○).乗法の 考え方とし て ばiEし いが
L
, r2. 3回たす｣
と いう計算 はやり づら い o も っ と計算しやすい方法を提
案する｡
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ただ子どもが自ら考え てた どり つ い た考え も尊重 し, ま
ずばそ の やり方で計算 で きる よう に措導する.
･ 計算 の仕方による意味
(○) 単位を0.1 kgに統 一 し た と い う点 をまずホ メ る.
60X 2.3に し て も同 じも の が求め られ る と い う こ とも措
導 した い ｡
嘗 きを与え , ｢どう し て ?｣ と思 わせれ ば, 理解 し て く
れる の で ばな いか ｡
4.5 小数の 乗法に対する指導
計算の 仕方に よ る意味と割合の 考え に よる意味の 2 っ
に お い て , 被験者は, 質問中の 児童に対する指導を示し
て い る｡ それ らは主とし て別 の方法を尋ね るもの で ある｡
例えば , 計算 の仕方に よる意味にお い て , 質問中で 示さ
れたも の は0.1kg分を求める方法 ((60÷10)×(2.3×10))
で ある ｡ 別 の方法とし て23kg分を求める方法 (60×(2.3
×10)÷10) が示 して い る｡ ま た同様に割合の考え に よ
る意味に お い て , ｢× (小数)｣ 以外に も比 に よる解決が
示して い る｡ 教師が児童に別の方法を尋ねる こと は , 児
童が考え方や解決の 多様性を理解する こと に なり望ま し
い こ と で ある｡
5 . おわり に
本稿の 目的は, 指導的側面に焦点を当て て , 教員養成
課程学生が小数の 乗法をど の よう に 理解 して い る の か を
明らか に する ことと で あ っ た｡ そ の ため教員養成学部学
校教員養成課程の学生63人に対し て , (1) 算数に対する
指導観 , (2)小数の乗法 に おける演算決定, (3) 小数の
乗法に お ける意味理解 , (4)小数の 乗法に お ける計算の
仕方, に関する質問紙調査を行 っ た｡
そ の 結果, 算数 に対する指導観と して , 被験者は技能
や知識 ･ 理解よりも数学的な考え方や関心 ･ 意欲を伸ば
すこと を重視して い る ｡ 被験者は, 小数 の 乗法にお ける
演算決定, 意味理解 , 計算の 仕方に関し て概ね適切な指
導を行う ことが で きる可能性が ある｡ 小数 の乗法の意味
理解にお い て , 被験者の 中に は題意に即し て い な い解決
で あ っ て も, 解決自体を尊重し, 指導とし て誤りを正 し
て い た ｡ これ に は, 技能や知識 ･ 理解 よ りも考え方や関
心 ･ 態度を伸ばした い と考え て い る被験者の指導観が反
映した も の~と推測され た｡
一 方小数の乗法 に関して 以下の よ うな問題点も明らか
と な っ た｡ 小数 の乗法にお ける演算決定に お い て , 被験
者の 中に は, 演算決定と は別の事柄で ある ｢結果を求め
る方法｣ を示すもの が あ っ た｡ 小数 の乗法 にお ける意味
理解に お い て , 被験者は, 意味と計算の仕方の 2 つ を十
分に区別で き て い な い ｡ 小数 の乗法に お ける計算の仕方
にお い て , 被験者 は, 話 し合 い をするため に十分な観点
を持 っ て い な い ｡
今後 の 課題とし て , 教員養成課程学生が持 っ て い る指
導観, 教材理解, 指導法をより 一 層明らか にするととも
に , 彼 らが指導観, 教材理解, 指導法 に基 づ い て 小数の
乗法の 授業を実施しよ うとするとき, そ れ らを適切に反
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